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子どもの「わかる」「できる」をほぐくむ授業うくり  
一学習のつまずきからの考察－  
学習開発コース（10220903） 大 野 真菜 美  
小学校中学年の児童全般に起こりうる学習のつまずきを検討した。児童の  
発達段階が具体的概念から抽象的概念へ移行する時期であり，学習において  
も既有知識と学習内容の新たな概念への適応が困難になる時期であることが  
明らかとなった。小学校算数「数と計算」の領域におけるつまずきから，児  
童の「わかる」「できる」をはぐくむ］受業づくりを考察した。   
［キーワード］ 小学校中学年，学習のつまずき，算数，発達，児童理解  
的に学習の遅滞が起こっていると解釈することが  
できる。   
1問題の所在と方法  
（1）問題の所在および研究の背景   
文部科学省（2002）の調べによれば，通常学級に  
は特別な教育的支援を必要とする児童生徒が  
6．3％の割合で在籍しているという。どの学校にお  
いてもいわゆる発達障がいなどの特別な教育的支  
援を必要とする児童が在籍しており，個々の教育  
的ニーズに応じた教育が必要であることが示唆さ  
れた。   
しかし，特別な教育的支援を必要とする児童だ  
けでなく，以前から中学年頃から学習につまずき  
を示す児童が増えるといわれている。この裏付け  
となる調査を国立教育研究所（天野・黒須，1992）  
が行った。この調査によれば，各学年における国  
語・算数の学習遅滞児の割合は第4学年から急増  
する。第3学年までは，学習遅滞を示す児童は約  
5％であり，特別な教育的支援を必要とする児童の  
割合と近い値である。これは，学習遅滞を示す児  
童の割合の中に特別な教育的支援を必要とする児  
童も含まれていた可能性があると推察される。し  
かし，第4学年では約11％と2倍に増加している  
ことから，中学年での学習にはつまずきを引き起  
こす何らかの原因があると仮定される。   
また第4学年で，1学年およびそれ以上の学習  
遅滞がある児童は，そのほとんど（85－90％）が，第  
6学年が終わるまで，学習の遅滞が継続する。さ  
らに第6学年で，学習遅滞が生じていた場合，2  
年遅滞の場合には90％，1年遅滞の場合には国語  
では約65％，算数では75％の生徒において，中学  
校まで継続することが明らかになった。つまり前  
学年の既習事項が定着していないことにより連鎖  
図1算数の学習遅滞児の割合（天野・黒須，1992）  
吉田（1991）はつまずきの原因に目を向けること  
によって，つまずきの背後にある生活経験に基づ  
いた既有知識や考え方などを知ることができると  
述べている。つまずきの背景を知ることによって，  
次にどのような問題でつまずくかを予想すること  
ができ，どのように指導するかという方針を明ら  
かにすることができる。   
これらのことから，特別な教育的支援を必要と  
する児童だけでなく，そもそも中学年におけるど  
の児童も示しやすいっまずきの背景を明らかにす  
ることが必要であると考えた。  
（2）研究の目的と方法   
本研究は，中学年の児童が示す全般的なっまず  
きの背景を先行研究から明らかにし，中学年以降  
の学習を支える基礎・基本的学習事項の定着を図  
り，児童一人一人の「わかる」「できる」をはぐく  
む授業づくりを考える。   
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も，不注意による誤りや習得しているはずの学習  
が不確かに記憶されており，円滑な利用がなされ  
ていないことなどいくつかのパターンがあること  
がわかる。また買い物などの生活経験に基づいた  
課題には容易に答えられるものの，数式などの抽  
象的な思考を必要とする数的な操作の課題には，  
苦手意識をもつ児童がいることがわかる。   
児童が解答を導くまでにどのような思考プロセ  
スが働いているのかという視点から算数の学習を  
中心としたつまずきについて考察していきたい。  
ただし算数の学習の中でも，学習指導要領算数編  
（文科省，2000）「数と計算」の領域である計算問  
題に焦点をあてて考察していくことにする。  
3 先行研究の検討  
（1）中学年頃の発達   
小学校へ入学すると具体的な事柄に関して，論  
理的な思考をすることが始まり，様々な教科の学  
習を行うようになる。中学年頃になると論理的な  
思考が抽象的な事柄にひろがりをみせるようにな  
る。ピアジェは，中学年に相当する7～11歳の発  
達段階である具体的操作期では，具体的な事物や  
助けがあれば，見た目に左右されず論理的に思考  
できる段階としている。この頃の特徴を次の表1  
にまとめる。  
表1中学年頃の発達の特徴  
本研究では，教職専門実習Ⅱにおける観察から  
得た第3学年のつまずきの実態を述べる。さらに  
つまずきの背景について文献から明らかになった  
ことを述べ，これからの課題に繋げていく。   
2 実践と結果（明らかになったこと）  
（1）教職専門実習Ⅱを通して   
山形市立A小学校第3学年には31名．の児童が在  
籍している。授業観察の中で，筆者が気になった  
児童のつまずきをあげる。この際，筆者はつまず  
きを既習事項が生かされていない状態ととらえた。  
①「10000より大きな数」の授業観察から  
り表を大きな位を右から順に書いてい  
た。うっかり書き間違えたが，数を当てはめるこ  
とは可能であることからノートに記入したという。  
これまでに千までの位取り表を使ったことがある。  
「千二百八万二千四百十三」という数を，  
「1282413」と書く間違いが見られた。位取り表に  
合わせて書くことによって，「12082413」と直すこ  
とができた。位取り表を小さく書いてから，解答  
するようになった。  
匡亘司「1万を7こと，千を9こと，十を5こ合  
わせた数はいくつか」という問いに，「どの位に5  
を書いたらいいかわからない」という。また，は  
じめに「795」と書き，その後ろに0を書き並べた。  
②「2けたのかけ算」の授業の観察から  
「10円のおかしを10本買うといくらにな  
①  思考が具体から抽象へ移行していく時期   
②  自立への出発（自分を認識）をする時期   
③  はなし言葉から書き言葉へ移行する時期   
④  かけ算やわり算思考を作る時期  
りますか」という問いに対して，すぐに「100円」  
と答えることはできるが，「10×10はいくつにな  
りますか」という問いに，途端に「計算できない」  
「わからない」という発言があった。  青木（1980）は中学年を「それまでとは違った新  
しい世界に入る段階にたどりついた学年」と表し  
ている。天野（1992）によれば，中学年で教育され  
る学習内容が首尾よくいくのか否かは，児童がこ  
の時期に新しい段階に移行できるのか否かにかか  
わってくると述べている。  
（2）新学習指導要領の検討   
低学年では幼児教育から小学校への円滑な接続  
を図る観点から，生活科を主軸とした体験的活動  
を中心とした学習が組織され，これからの学習の  
素地的な活動が多くなる。算数においては，これ  
まで日常生活の中で自然に獲得していた計数や簡  
単なたし算・ひき算などの非公式的な数学的概念  
を文字。記号に表わす公式的な数学的概念に変容  
させる作業が出現したり，新たな知識を獲得した  
学級に在籍する児童2名が，第2学年で習  
得しているかけ算九九ができていないことがわか  
った。例えば「8の段の九九をいいなさい」とい  
えば答えられるが，「8×4は？」といわれるとな  
かなか答えることができない。この2児童が1枚  
のプリントを完成させるには，他の児童よりも長  
い時間を要することとなり，「苦手」「嫌い」とい  
った発言があった。  
（2）結果   
これらの事例から，筆者の気になった児童のつ  
まずきが算数の授業に集約されたのは，「見えるつ  
まずき」であったからである。実際にノートや児  
童の発言から，既習事項が生かされていないこと  
が容易に判断できる。「つまずき」と一言でいって  
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りしていくことになる。この文字。記号の習得が円  
滑に行われることによって，これらを操作する学  
習が可能となる。   
ところで，ここで算数の教科的特性について触  
れておく。平成20年改訂の新学習指導要領（以下，  
学習指導要領）においては反復学習（スパイラル学  
習）が強調されていることから，算数が各学年の学  
習の積み重ねからなる系統性を重視した教科だと  
いうことができる。分数の学習を例にあげる。  
表1分数の学習  
ずきの6つの原因の分類（表4）をそれぞれ表にし  
た。  
表3 つまずきの原因（片桐，1982）  
ロ  不注意による誤り   
2  理解や技能が不十分なための誤り   
3  内容を誤って理解しているために正しくできない   
4  理解していないための誤り   
5  既習内容を理解しているがこれを用いることに自信がな  
いことによる誤り   
表4 算数のつまずきの原因（金児，1981）  
ロ  考えることにかかわりのあることばの意味がわからない  
場合   
2  考える焦点が明確にとらえられない場合   
3  考えることに直接には必要でないことにとらわれている  
場合   
4  数量や図形に関する基礎的・基本的な理解や技能が不  
確実な場合   
5  考えることについての見通しが立てられない場合   
6  考えようとする意欲や関心が弱い場合  
学年   学習内容   
低学年  分数の意味を理解する上で基盤となる素地的  
な学習活動（例：紙を半分に折ったら2分の1）   
中学年  分数の意味と表し方，同分母によるたし算・ひ  
き算   
高学年  異分母によるたし算・ひき算とかけ算・わり算  
さらに算数的活動を学年ごとに比較すると表2  
に表されたように，低学年では「具体物」を用い  
た，「身の回り」の事象について操作する課題を取  
り扱い，中学年に入ると，「具体物」を用いること  
に加え，「言葉，数，式，図」などの文字。記号を  
用いて説明する課題が出現する。  
表2 学習指導要領算数編「数と計算」算数的活動  
これらのことから，深刻なっまずきとは，課題  
を解決するために必要な知識が獲得されていない  
状態，または獲得されていても使いこなせない状  
態ととらえることができる。   
続いて計算問題のつまずきについて整理する。  
吉田（1992）によれば，計算問題には2つの知識が  
必要になる。まず計算の仕方についての知識であ  
る手続き的知識である。これが使いこなせないこ  
とが誤答を招く原因となる。手続き的知識におけ  
る誤答は，ある種のルールの使用によって生み出  
されるもので，規則独 特続的で，一貫したもの  
である。つまり，ある児童がいっも同じ箇所でつ  
まずいている場合には，手続き的知識の獲得が十  
分でないと推察できる。一つの計算問題は，単独  
の手続き的知識が使われるのではなく，複数の手  
続き的知識が使われることによって解答を導くこ  
とができる。手続き間の関係を理解し，適用可能  
な場面で使用しなければならない。2つ目の知識  
は概念的に問題を処理する力である概念的知識で  
ある。例えば，たし算の数と数をたすということ  
は元の数より大きくなるという知識であり，12枚  
のクッキーを3人と4人でわけた時，どちらが多  
く食べられるかという知識である。吉田（1992）は  
手続き的知識と概念的知識がそろって初めて「わ  
かった」という実感が生みだされると分析してい  
る。さらに鈴木ら（1989）はタイルやブロックなど  
の教具を用いた学習が，概念的知識を生成したり，  
第1学年  具体物をまとめて数えたり等分したり，それを整  
理して表す活動   
第2学年  身の回りから，整数が使われている場面を見付  
ける活動   
第3学年  整数，小数及び分数についての計算の意味や  
計算の仕方を，具体物を用いたり，言葉，数，  
式，図を用いたりして考え，説明する活動   
（3）つまずきの原因   
ピアジ ェは新しいことを学習するときには，既  
有知識と新しい知識の中で相互作用が働きあうと  
指摘している。新しい知識がきちんと既有知識の  
中に取り込まれないときにつまずきが発生すると  
考えられる。吉田（1992）は児童のつまずきには不  
注意，もしくはでたらめな答えの場合と既有知識  
が反映されている場合があると述べている。無藤  
（2005）は中学年において多くなるつまずきは，学  
習内容が既有知識から大きく隔たることによって  
生じるものと述べている。また児童期後期は教授  
学習場面において，素朴理論が邪魔をして抽象的  
な思考への移行が難しくなると指摘している。ま  
た糸井（2008）によればっまずきは複合的に現れる  
ことが多い。片桐（1982）によるつまずきの5つの  
原因の分類（表3）と金児（1981）による算数のつま  
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中学年算数における新しい概念としてわり算が  
あげられる。わり算は小数や分数を理解するため  
に重要であることから丁寧に取り扱いたい学習で  
ある。わり算には解答を導くまでの手続きに関す  
る知識やかけ乳 等分除と包含除があるという知  
識など数学的な概念が必要となる。「わかったっも  
り」「できたはず」から抜け出し，手続き的知識と  
概念的知識の相互作用による学習を組織し，児童  
の「わかる」「できる」をはぐくむ授業づくりを行  
う。そして，算数科だけではなく，他教科への広  
がりを目指していきたい。  
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引き出したりすることによって，計算の手続きの  
理解。定着に大きな効果があると述べている。計算  
の手続きとタイルやブロックでの操作を両方とも  
取り込んだ授業を行うことにより，児童の「わか  
る」を引き出し，つまずきを防ぐことにつながる。   
ところで，青木（1980）は，「児童のつまずきに教  
師がつまずいてしまう」ことが学習の停滞につな  
がると指摘している。そもそも児童が中学年にお  
いてつまずきを表すのは自然なことであるとこれ  
までに述べてきた。このつまずきに教師が惑わさ  
れ，適切な評価がなされなければ，児童の発達を  
阻害する可能性がある。学習を組織する上では，  
教師のつまずきのとらえ方次第で，児童のつまず  
きが持つ意味が変わってきてしまうことを留意す  
る必要がある。  
4 考察   
中学年の児童の発達として具体的操作期から形  
式的操作期に移行する時期となり，学習のつまず  
きが起こりやすくなることがわかった。これは，  
これまでに獲得していた思考プロセスと学習内容  
の帝離が大きくなることによるつまずきであり，  
発達障がいなどの特別な教育的支援の必要な児童  
特有のものではない。算数科についていえば，教  
科特性として系統性を重視した教科であるが故に，  
一つのつまずきは学年が上がっても影響していく。  
学習者である児童の内部的発達に応じた既有知識  
と学習内容の概念を結び付けるような学習の組織  
を考えていくことが必要であることが示唆された。   
本研究から学習のつまずきについて課題を解決  
するために必要な知識が獲得されていない状嵐  
または獲得されていても使いこなせない状態と整  
理された。また児童の誤答を教師が「この子はつ  
まずいている」ととらえるか否かによって，その  
誤答の意味は大きく異なることがわかった。  
5 到達点と課題  
（1）本研究における到達点  
①中学年の児童は低学年までの既有知識を用いた   
学習から概念的理解が必要な学習に入る。  
②既有知識と学習内容を結びつけた学習を組織し   
ていくことが必要である。  
③児童の誤答に対する教師の評価が適切になされ   
ることが重要である。  
（2）来年度への課題  
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